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Dans  le  cadre  de  la  formation  offerte  à la  Haute  école  pédago-
gique du  canton  de  Vaud  pour  l’obtention  du  «  Master  of  Arts
en  enseignement  spécialisé  » et  du  «  Diplôme  dans  le  domaine  de
la  pédagogie  spécialisée  », quatre  enseignants  spécialisés,  accom-
pagnés  par  une  formatrice-chercheure,  ont  mené  un  travail  de
recherche  visant  à  exploiter  la  CIF-EA  (Organisation  mondiale  de
la  santé,  2007)  à des  ﬁns  pédagogiques.  Focalisant  leur intérêt  sur
les  indicateurs  de  la participation  et  de  l’environnement,  et émet-
tant  l’hypothèse  que  ces  deux  types  de  variables  sont  en  lien  étroit,
les  enseignants  ont  observé  ﬁnement,  à  l’aide  de la  CIF-EA,  des
situations  d’enseignement  dans  leurs  lieux  de  travail  respectifs.
La  recherche  a permis  de  mettre  en  lumière  l’inﬂuence,  dans  un
contexte  classe,  des  facteurs  environnementaux  –  dont  fait  partie
l’enseignant  – sur  la  participation  des  élèves,  et  de  formuler  des
propositions  d’adaptation  de  la  nomenclature  à l’usage  des  ensei-
gnants  spécialisés.  L’intérêt  majeur  du  travail  entrepris  est  d’ouvrir
sur  de  nouvelles  perspectives  d’observations  permettant,  d’une
part,  d’éviter  l’écueil  d’une  centration  sur  l’élève  et ses  difﬁcultés,
retards,  incapacités  et  limitations  et, d’autre  part,  de  favoriser  le
travail  d’identiﬁcation  des  actions  pédagogiques  à  entreprendre.
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a  b  s  t  r  a  c  t
Within  the framework  of training  offered  by the  University  of
Teacher  Education  of  the  State  of Vaud  leading  to a Masters  of
Arts  in  Special  Education  and  the  Diploma  in  Special  Education,
four teachers  in special  education  and  a trainer-researcher  under-
took  research  work  using  the  ICF-CY  (WHO,  2007)  for  educational
purposes.  Focusing  on  the  indicators  of  participation  and  environ-
ment,  and  operating  on  the  hypothesis  that  these  two  types  of
variables  are  closely  linked,  they  observed  teaching  situations  in
their  respective  workplaces.  This  study  highlights  the  inﬂuence  of
environmental  factors  – one  of which  is the  teacher  – on  pupil  par-
ticipation, and  offers  proposals  for adjusting  the  terminology  used
by  teachers  in  special  education.  The  work  is of  particular  relevance
in  that  it  opens  up  new  observational  perspectives  that  can,  on  the
one  hand,  help  to  avoid  the  pitfall  of  focusing  on  a pupil’s  difﬁcul-
ties, delayed  development,  disabilities  and/or  limitations  and,  on
the  other  hand,  favor  the  work  of identiﬁcation  of  the  educational
actions to be  undertaken.
© 2012  Association  ALTER.  Published  by  Elsevier  Masson  SAS.
All rights  reserved.
Introduction
Conformément aux objectifs politiques déﬁnis dans les années 1990 et suivantes par la Conférence
suisse des directeurs de l’instruction publique (CDIP), la formation des enseignantes et des enseignants
s’est ouverte à la tertiarisation à savoir l’académisation des études1 (Ambühl & Stadelmann, 2010). Les
hautes écoles spécialisées, ou les universités, qui pourvoient à cette formation, doivent respecter un
certain nombre d’exigences, parmi lesquelles celle de fonder la formation sur la recherche. Cette règle
est également valable dans le domaine de la pédagogie spécialisée : « Les études se basent sur un plan
d’études qui est édicté ou approuvé par le ou les cantons concernés. Il comprend notamment : (. . .)  les
méthodes de recherche ainsi que les connaissances sur les recherches actuelles dans le domaine de la
pédagogie spécialisée » (CDIP, 12 juin 2008, p. 3). Cela signiﬁe que, outre le fait de se montrer « capables
de comprendre un rapport de recherche et d’en vériﬁer le bien-fondé », les étudiants et étudiantes
doivent « être en mesure de réaliser des recherches simples dans leur champ professionnel » et donc
« posséder des notions méthodologiques élémentaires » (Guldimann & Gather Thurler, 2010, p. 86).
Le présent article expose le travail de recherche réalisé dans ce contexte par deux étudiantes et
deux étudiants ayant mené leur formation en cours d’emploi2 et accompagné-e-s dans leur démarche
de recherche par une professeure formatrice de l’unité d’enseignement et recherche en pédagogie spé-
cialisée dont le champ d’intérêt et les travaux portent sur l’utilisation de la CIF-EA à l’école. Les quatre
exerc¸ aient le métier d’enseignant spécialisé dans le cadre de deux fondations distinctes3 accueillant
des enfants et adolescents avec une déﬁcience intellectuelle, ou en situation de polyhandicap, ou
ayant d’importantes difﬁcultés d’apprentissage s’accompagnant ou non de troubles envahissants du
développement (TED).
Les objectifs opérationnels de la recherche étaient de deux ordres :
1 Le lecteur intéressé par l’évolution de la formation des enseignantes et enseignants vers la tertiarisation, ainsi que par les
dispositifs mis  en place, lira avec intérêt le rapport rédigé en 2010 par Hans Ambühl, secrétaire général de la CDIP, et Willi
Stadelmann, président de la COHEP (Conférence suisse des rectrices et recteurs des hautes écoles pédagogiques), à partir de la
conférence-bilan I qui eut lieu en janvier 2008 à Berne. Document téléchargeable sur edudoc.ch/record/38226/ﬁles/StuB30B.pdf.
tertiarisation de l.
2 La recherche a été réalisée durant leur dernière année de formation, de 2009 à 2010.
3 Fondation Renée Delafontaine, Le Mont/Lausanne ; Fondation de Verdeil, École de Rovéréaz, Lausanne. Ces deux fondations
proposent des mesures de scolarité spéciale tenant compte des compétences, difﬁcultés, potentiel et rythme d’apprentissage
des  élèves.
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• sélectionner, parmi les facteurs environnementaux de la CIF, les indicateurs permettant d’identiﬁer
les obstacles à la participation des élèves et au processus d’enseignement-apprentissage ainsi que
les facilitateurs ;
• afﬁner et compléter les indicateurs choisis grâce à l’observation directe.
Les motifs de cette recherche tenaient à plusieurs constats :
• l’absence d’outils à disposition des enseignants pour observer et évaluer les compétences et difﬁ-
cultés des élèves, chacun «bricolant » le plus souvent les siens ;
• une centration du regard sur les enfants et adolescents tenus pour responsables de leur échec au
détriment d’une attention portée à l’environnement pédagogique ;
• un manque de langage commun lors des rencontres en équipe pluridisciplinaire et avec les parents
contrecarrant le processus de partage des informations et des décisions ;
• la place accordée à la CIF par la CDIP.
En ce qui concerne ce dernier point, rappelons que la CIF constitue le référentiel conceptuel et
terminologique fondant en Suisse une procédure d’évaluation des besoins éducatifs des élèves destinée
à déterminer l’attribution des mesures renforcées en pédagogie spécialisée (Accord intercantonal sur
la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée du 25 octobre 2007) (CDIP, 2007). Il était
donc impératif de former les futur-e-s enseignant-e-s spécialisé-e-s à l’emploi de la CIF à des ﬁns de
contribution aux observations et évaluations.
Après une présentation de la méthodologie de recherche et de l’instrument produit, les résultats de
la démarche de recherche sont mis  en discussion et des propositions formulées pour une adaptation de
la CIF-EA à l’usage des enseignants. À l’heure du bilan, quelques considérations sont livrées à prendre
comme  autant de messages pour la suite à donner à ce travail.
Méthodologie de recherche
Les questions de recherche et hypothèses
L’évocation des réalités professionnelles et des difﬁcultés rencontrées sur le terrain par les ensei-
gnants en formation, conjointement à l’approfondissement de la CIF-EA, ﬁt progressivement émerger
les questions de recherche, avec, en prolongement, la formulation d’hypothèses.
Trois questions se dégagèrent. La CIF-EA peut-elle :
• combler le manque d’outil d’observation et d’évaluation des besoins éducatifs ? Lorsque des outils
existent, ceux-ci sont la plupart du temps lacunaires ;
• contribuer à porter un autre regard sur les élèves et orienter différemment l’action pédagogique ?
• rendre plus aisée la communication entre les membres d’une équipe ?
À partir de là, quatre hypothèses furent formulées :
• les domaines et catégories de la CIF-EA favorisent la démarche d’observation et d’évaluation des
difﬁcultés et forces des élèves et l’identiﬁcation des facteurs environnementaux qui peuvent exercer
une inﬂuence soit positive soit négative sur le fonctionnement ;
• les facteurs environnementaux jouent un rôle prépondérant dans les difﬁcultés observées chez les
élèves : ils peuvent soit restreindre le fonctionnement de l’élève, soit le faciliter ;
• la prise de conscience par l’enseignant des interrelations existant entre les aspects du fonctionne-
ment observés et les facteurs environnementaux augmente son pouvoir d’identiﬁcation des actions
pédagogiques à promouvoir ;
• la CIF-EA permet la construction de grilles pouvant favoriser un partage des observations et évalua-
tions en équipe pluridisciplinaire.
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La procédure de recherche
La procédure s’est inscrite dans une perspective de « recherche développement », déﬁnie par
Legendre (1993) comme  une « recherche visant, par l’utilisation de connaissances scientiﬁques et de
données de recherche, à produire des objets ou des procédés nouveaux » (p. 1077). Il s’agissait bien
de créer un produit : un instrument permettant de collecter des observations ﬁnes sur les élèves pla-
cés en situation d’enseignement-apprentissage et les conditions environnementales inﬂuenc¸ ant leur
fonctionnement. La construction de ce support était soustendu par l’intention de pouvoir mettre à dis-
position un instrument partageable avec d’autres, contribuant à la déﬁnition d’objectifs d’intervention
et à la formulation d’actions pédagogiques centrées sur les conditions environnementales permettant
de lever les obstacles aux apprentissages des élèves concernés.
L’élaboration de l’instrument s’est appuyée sur l’observation ﬁne de séquences d’enseignement
menées par chacun des quatre étudiants auprès de quatre élèves (un élève par enseignant) dans leurs
lieux d’activité respectifs. La production de l’instrument ﬁnal fut le résultat de plusieurs allers-retours
entre observations sur le terrain et confrontation des points de vue au sein d’un travail de groupe
impliquant les étudiants et la professeure. Au total, une demi-douzaine d’aller-retour a été menée. Un
tel processus correspond bien à une des phases de la démarche proposée par Van der Maren (1999),
auquel Loiselle (2001) se réfère dans son article sur la recherche développement en éducation : « La
mise au point du produit (. . .)  amènera un certain nombre de cycles de mise à l’essai, d’évaluation du
produit et d’adaptation du prototype qui conduira à la fabrication du produit ﬁnal » (p. 86).
La sélection des enfants et des situations pédagogiques
Les élèves sélectionnés par les quatre étudiants l’ont été en raison des difﬁcultés qu’ils présentaient
et qui préoccupaient leurs enseignants. Ceux-ci espéraient pouvoir trouver des réponses pédagogiques
à travers l’observation attentive qu’ils entreprenaient.
Le premier élève, âgé de sept ans, présentant un handicap mental associé à de fortes angoisses,
décontenanc¸ ait ses enseignants par des comportements et compétences ﬂuctuantes. Tantôt calme,
intéressé et appliqué dans son travail, il lui arrivait brusquement de faire des « crises », de sortir de
la classe en courant, de hurler, pincer, se mordre, jeter tout ce qui se trouvait sur son chemin. Un
cadre ritualisé, avec des repères clairs, était proposé aﬁn de l’aider à gérer ses angoisses. Malgré cela,
il était impossible de dire quand une activité allait bien se passer et impossible aussi d’anticiper ce qui
pourrait être source de difﬁculté ou non. Pour cet élève, le choix de la situation d’observation se porta
sur un atelier « lire et écrire » auquel il participait régulièrement en compagnie de deux autres élèves
issus d’une autre classe. Celui-ci avait lieu une fois par semaine et était animé par deux enseignantes.
Cet élève fut observé durant une dizaine de séances.
La deuxième élève, âgée de dix ans, polyhandicapée, présentait d’importantes difﬁcultés à se
concentrer sur une activité sans être distraite par tout élément visuel et auditif de l’environnement,
qu’il soit humain ou matériel. Malgré d’évidentes compétences dans le domaine cognitif en particu-
lier, il était difﬁcile de lui offrir un enseignement véritablement « efﬁcace ». Cette élève fut observée
en situation de travail individuel, lors d’un atelier d’activités logico-mathématiques se déroulant en
classe, dans un espace aussi exempt de stimuli auditifs et visuels distrayants que possible. L’élève fut
observée une fois par semaine durant une douzaine de séances.
La troisième élève était une jeune ﬁlle de 11 ans atteinte du syndrome de Prader-Willy dont une
des difﬁcultés principales était son caractère irascible et ses troubles du langage associés à un retard de
développement. Cette élève se montrait dans l’incapacité majeure d’une prise en charge de groupe : la
présence d’autres enfants la plongeait dans un état d’angoisse qui se manifestait par de graves troubles
du comportement hétéroagressifs. Elle devait être constamment sortie du groupe, ce qui impliquait la
présence quotidienne d’un tiers. Malgré une médication neuroleptique, son état clinique nécessitait
une aide individuelle pour canaliser son anxiété et l’accompagner dans ses apprentissages. Cette élève
fut observée pendant 14 séances à raison d’une heure par semaine dans un groupe restreint (avec un
autre élève) accompagnée d’un enseignant.
La quatrième élève était une ﬁllette de sept ans et demie présentant des troubles du développement
très importants et de fortes angoisses. Elle s’exprimait verbalement, mais ses récits étaient répétitifs et
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emprunts d’une grande nervosité. Les activités de logopédie en groupe se soldaient par des comporte-
ments décodés comme  étant des manifestations d’anxiété : son regard n’était pas dirigé vers le livre lu
par l’adulte et elle répétait inlassablement des événements vécus à la maison. Parfois apparaissaient
des gestes stéréotypés et, à certains moments, des cris étaient émis. Lorsque le moment de détente
commenc¸ ait, accompagné d’une musique relaxante, elle exprimait une grande agitation nerveuse :
elle se levait ou restait assise en disant très fort «non ! », pouvait se mettre à pleurer ; son cœur bat-
tait très fort et les gestes stéréotypés s’accéléraient. L’observation de cette élève eut lieu pendant les
séances de logopédie en petit groupe, et cela pendant trois séances de suite. Mais également lors de
son retour en classe pour contrôler d’éventuelles modiﬁcations dans son comportement.
L’instrument produit
L’élaboration de l’instrument s’est faite à partir d’une analyse minutieuse des observations récol-
tées. Ces observations devaient permettre d’identiﬁer les indicateurs à retenir pour le champ spéciﬁque
de l’enseignement, de préciser le système de codage le plus apte à répondre aux exigences profession-
nelles et de déterminer la structure à donner à l’instrument.
Les indicateurs sélectionnés
Concernant la composante participation, l’analyse des observations ﬁt ressortir que les comporte-
ments relevés émargeaient de six des huit domaines de la CIF-EA : « apprentissage et application des
connaissances », « tâches et exigences générales », « communication », « mobilité », « relations et inter-
actions avec autrui », «grands domaines de la vie ». Les situations d’enseignement choisies, de même
que l’âge des élèves et/ou la nature de leur handicap, ne s’étaient pas prêtés à l’utilisation des domaines
« entretien personnel » et « vie domestique ». Par ailleurs, au sein des six domaines retenus, certaines
catégories furent ignorées pour ces mêmes  raisons d’âge et de nature du handicap, comme  par exemple
« travail et emploi » et « vie économique » dans les « grands domaines de la vie ». Les indicateurs appa-
raissant dans les observations des enseignants sont « regarder », « écouter », « acquérir le langage »,
« répéter », « acquérir des concepts », « apprendre à lire », « acquérir un savoir-faire », « entreprendre
une tâche unique », « gérer le stress et autres exigences psychologiques », « gérer son comportement »,
« communiquer – recevoir – des messages parlés », « parler », « communication préverbale », « produire
des messages non verbaux », « conversation », « changer la position corporelle de base », « garder la
position du corps », « soulever et porter des objets », « activités de motricité ﬁne », « interactions de
base avec autrui », « interactions complexes avec autrui », « relations sociales formelles ou informelles »,
« éducation préscolaire », « éducation scolaire ».
Pour la composante des facteurs environnementaux, tous les domaines sauf celui des « services,
systèmes et politiques » furent retenus par les enseignant-e-s pour enregistrer ce qui pouvait
inﬂuencer les conduites de leurs élèves respectifs en classe : « Produits et systèmes techniques »,
« Environnement naturel et changements apportés par l’homme à l’environnement », « Soutiens et rela-
tions », « Attitudes ». En revanche, au sein de ces domaines, peu de catégories pertinentes pour l’analyse
des situations d’enseignement furent sélectionnées. Dans le premier domaine, seules cinq catégories
sur 12 furent conservées : les produits ou substances pour la consommation personnelle ; pour la
communication ; pour l’éducation ; les produits et systèmes techniques à usage personnel dans la vie
quotidienne ; les produits et systèmes techniques de l’architecture, de la construction et des aména-
gements des bâtiments d’utilité publique. Pour le second domaine, seuls trois sur 11 furent considérés
comme  adaptés au contexte classe : la population ; la lumière ; le son. Pour le troisième domaine,
trois catégories furent retenues parmi les 11 présentées par la CIF-EA : connaissances, pairs, collègues,
voisins et membres d’une communauté ; personnes étrangères ; autres professionnels. Quant au qua-
trième domaine, le choix s’est porté sur quatre des 12 catégories : attitudes individuelles des amis ;
attitudes individuelles des connaissances, pairs, collègues, voisins et membres de la communauté ;
attitudes individuelles des personnes en position d’autorité ; attitudes individuelles d’autres profes-
sionnels. L’Annexe 1 présente un exemple de recours à une analyse des facteurs environnementaux
par un des enseignants.
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Le système de codage retenu
Le système de codage de la CIF-EA fut retenu pour, d’une part, quantiﬁer le degré de difﬁcultés ren-
contrées par les élèves lors des activités demandant leur participation, d’autre part, mesurer l’ampleur
des effets positifs et des effets négatifs de l’environnement. Seuls furent utilisés les cinq premiers
niveaux de l’échelle : pour la participation, aucune difﬁculté, difﬁculté légère, difﬁculté modérée, dif-
ﬁculté grave, difﬁculté absolue ; pour les facteurs environnementaux, aucun obstacle, obstacle léger,
obstacle modéré, obstacle grave, obstacle absolu et aucun facilitateur, facilitateur léger, facilitateur
modéré, facilitateur substantiel, facilitateur absolu. Pour indiquer ces niveaux ils conservèrent les
règles de la CIF-EA : des chiffres allant de 0 à 4, pour les obstacles précédés par un point, pour les
facilitateurs précédés d’un signe + (Annexe 2). Ce système de codage était considéré comme  pouvant
contribuer à orienter le choix des objectifs prioritaires lors de l’établissement des projets pédagogiques.
La structure déﬁnitive de l’instrument
Après un long travail de régulations résultant de plusieurs mises à l’essai et discussions entre les
enseignants–chercheurs, l’instrument fut ﬁnalisé sous deux formes complémentaires : l’une, à usage
personnel, pour entrer les données observées lors des situations d’enseignement et orienter la réﬂexion
sur le sens des conduites observées et les éventuels moyens à mettre en œuvre dans une perspective
de soutien aux apprentissages ; l’autre, pour un usage partagé en équipe pluridisciplinaire ou avec la
famille, aﬁn de synthétiser, d’une part, les données relatives aux obstacles et aux facilitateurs ayant
un effet sur la participation effective de l’élève, d’autre part, les actions pédagogiques à privilégier.
La première de ces formes est conc¸ ue comme  une grille comportant en ordonnée les unités de clas-
siﬁcation de la participation, les codes qualiﬁcatifs de la participation, les unités de classiﬁcation des
facteurs environnementaux, les codes qualiﬁcatifs des facteurs environnementaux, les remarques et
questions personnelles ainsi que les idées d’aménagements pédagogiques ; en abscisse, la description
des conduites de l’élève relatives aux domaines et catégories de la nomenclature de la participation
avec, en regard, les éléments de la nomenclature des facteurs environnementaux ayant pu exercer
une inﬂuence sur les conduites observées. L’Annexe 3 offre un exemple de cette grille.
La seconde de ces formes se présente également comme  une grille, avec, en ordonnée, les principaux
facteurs environnementaux retenus comme  ayant une inﬂuence notoire sur les conduites de l’élève
(degrés 3 et 4), la nature des obstacles et des facilitateurs, les conduites de participation effective ;
en abscisse, les catégories des principaux facteurs environnementaux exerc¸ ant l’inﬂuence précitée
et, en regard, la description des conduites de participation observées. L’Annexe 4 illustre la structure
de l’instrument. Il peut être complété par un document de synthèse supplémentaire, centré sur les
facteurs environnementaux, et formulant, pour les domaines prioritaires retenus, des propositions
d’actions pédagogiques (Annexe 5).
Mise en discussion des résultats de la démarche de recherche
À l’heure du bilan, quel regard porter sur les résultats de la démarche entreprise ? La discussion
portera sur la pertinence du recours à la CIF-EA dans un contexte scolaire, à partir d’un double point de
vue : celui de la validité de l’outil créé d’une part, celui des exigences méthodologiques liées à l’usage
du référentiel par des enseignants d’autre part.
La validité de l’outil créé
L’instrument construit à partir du cadre conceptuel et terminologique de la CIF-EA (Annexe 3) et
l’application menée dans le contexte réel de la classe conﬁrme que « les domaines et catégories de
la CIF-EA favorisent la démarche d’observation et d’évaluation des difﬁcultés et forces des élèves et
l’identiﬁcation des facteurs environnementaux qui peuvent exercer une inﬂuence soit positive soit
négative sur le fonctionnement » (première hypothèse). La grille construite permet, en effet, de rele-
ver les conduites participatives de l’enfant ainsi que le degré de difﬁculté rencontrée, et de les mettre
en regard avec des facteurs environnementaux codés comme  obstacles ou facilitateurs. L’enseignant
V. Guerdan et al. / ALTER, European Journal of Disability Research 7 (2013) 3–19 9
peut, dès lors, se livrer à une analyse des interrelations possibles et formuler des hypothèses sur le
degré d’inﬂuence exercée par tel ou tel facteur de l’environnement. Ces hypothèses l’orientent alors
vers les aménagements à introduire dans la situation d’enseignement. Dans le cas de la deuxième élève
par exemple, que nous avons dénommée Julie4, les catégories de la CIF-EA ont permis à l’enseignant
de classer les observations menées lors de l’atelier logico-mathématiques – celles portant sur ses
comportements face à la tâche et sur les caractéristiques de l’environnement proposé – et de se
questionner sur leurs interrelations. En outre, le système de codage de la CIF-EA a été utile pour
évaluer le niveau de difﬁculté rencontrée par cette élève (difﬁculté modérée pour ﬁxer son atten-
tion) et l’importance à accorder à certains éléments de l’environnement (la présence d’une personne
étrangère représente un obstacle absolu tandis que la présence de l’enseignant, par la bonne qua-
lité de son attitude plus que par son soutien, contribue au fait qu’elle ﬁxe son attention – le soutien
est considéré comme  facilitateur léger tandis que la bonne qualité de la présence comme  facilitateur
modéré).
L’analyse de l’Annexe 4 fait ressortir clairement les interrelations existant entre le faible
degré de participation de l’élève et les éléments de l’environnement jouant un rôle d’obstacle ;
et, à l’inverse, l’effet facilitateur de certains facteurs environnementaux sur l’implication effec-
tive. Ainsi, des sons tels que cris, voix, bruits dans et hors de la classe empêchent Julie
de ﬁxer son attention sur autre chose, perturbent son comportement et suscitent chez elle
des agissements imprévisibles ; à l’inverse, la qualité de la présence de l’enseignant et de
ses réactions (attitudes, verbalisations) ainsi que le contrôle des caractéristiques spatiales de
l’environnement favorisent sa participation au travail. « Les facteurs environnementaux jouent
un rôle prépondérant dans les difﬁcultés observées chez les élèves, pouvant soit restreindre
le fonctionnement de l’élève, soit le faciliter » (seconde hypothèse), les données récoltées en
témoignent.
Les résultats de la recherche permettent également de constater que : « La prise de conscience
par l’enseignant des interrelations existant entre les aspects du fonctionnement observés et les
facteurs environnementaux augmente son pouvoir d’identiﬁcation des actions pédagogiques à
promouvoir » (troisième hypothèse). La démarche d’observation, d’évaluation et d’analyse ren-
due possible grâce à la construction et l’usage des deux premières formes de grilles (Annexes
3 et 4) affermit l’enseignant dans son rôle de médiateur des apprentissages. En effet, des obser-
vations précédentes et du travail de synthèse effectué, il peut circonscrire plus aisément les
aspects de l’environnement pédagogique à améliorer, modiﬁer et/ou envisager. Ainsi, pour Julie,
l’enseignant a-t-il pu identiﬁer clairement les actions prioritaires à mener dans les domaines des
produits et systèmes techniques et des soutiens, relations, attitudes (Annexe 5). L’année sco-
laire suivante, un autre atelier autour des jeux symboliques fut mis  en place de fac¸ on plus
méthodique, avec un environnement (matériel, lieu, structure de l’activité. . .)  mieux adapté aux
besoins de l’élève : un cadre plus épuré, conﬁné et exempt de stimuli visuels et sonores (tente
de camping plantée dans un local silencieux), un matériel sélectionné avec précision (légumes,
fruits, matériel de dînette) et bien ordonné (dans des petites boîtes), ainsi qu’un séquenc¸ age
rigoureux de l’activité elle-même (rituels, pictogrammes représentant les diverses séquences).
L’ensemble a alors permis à l’élève de mieux se repérer dans l’activité, de présenter une
attention beaucoup plus soutenue et dès lors certainement de faire des apprentissages plus consé-
quents.
Quant à la dernière hypothèse « la CIF-EA permet la construction de grilles pouvant favoriser un
partage des observations et évaluations en équipe pluridisciplinaire », elle se trouve conﬁrmée sous
son aspect de création d’outil mais non de vériﬁcation expérimentale. En effet, les grilles de synthèse,
grâce à leur conception (Annexes 4 et 5), sont susceptibles d’ouvrir le dialogue avec les collègues et/ou
les familles. Cette possibilité de partage en équipe aurait exigé que l’ensemble des membres aient été
formés à la CIF-EA, ce qui n’était pas le cas : certains ignoraient de quoi il s’agissait, d’autres éprouvaient
4 Une seule élève a été choisie pour cet article et la mise en discussion des résultats. Les autres situations professionnelles ne
sont  pas utilisées aﬁn de ne pas alourdir le texte ; mais les constats auxquels nous aboutissons en prenant pour exemple Julie
concernent également les trois autres élèves présentés au paragraphe 1.3.
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de fortes réticences à l’égard de cette classiﬁcation dont ils n’avaient pas eu l’occasion d’approfondir
les bénéﬁces.
Les exigences méthodologiques liées à l’usage du référentiel par des enseignants
Les résultats de la recherche conﬁrment l’intérêt, pour des enseignants, d’utiliser la CIF-EA pour
afﬁner leurs pratiques d’observation et d’évaluation. Oui, mais. . . à la condition de l’adapter à leurs
réalités professionnelles et de relever les déﬁs liés à un certain nombre d’exigences méthodologiques.
Nous en soulignons trois.
Le passage en revue des unités de classiﬁcation de la participation a mis  en évidence la nécessité
d’y associer certaines catégories des fonctions. Rappelons que la composante des fonctions organiques
ne fut pas intégrée dans le travail de recherche, l’opinion voulant qu’elle concerne essentiellement
les professionnels du monde médical et paramédical. Néanmoins, eu égard à certains des domaines
et catégories la composant, et à ses liens avec plusieurs unités de classiﬁcation de la participation,
elle reste pertinente pour un usage en classe : en cours de recherche, les enseignants constatèrent
l’importance de ne pas omettre, dans le futur, d’inclure dans leur champ d’analyse des observa-
tions relatives à plusieurs indicateurs des fonctions mentales (globales et spéciﬁques), des fonctions
sensorielles et douleur, des fonctions de la voix et de la parole, des fonctions du système diges-
tif, des fonctions urinaires, des fonctions de l’appareil locomoteur et liées au mouvement, surtout
lorsqu’il s’agit d’enfants polyhandicapés. Les catégories déﬁnies sous « Perceptions sensorielles inten-
tionnelles » dans le cadre du domaine « Apprentissage et application des connaissances », sont à relier
à celles ﬁgurant sous « fonctions perceptuelles » ; ou encore, celles répertoriées sous « Apprentissage
élémentaire : acquérir le langage », demandent à être mises en correspondance avec les catégories des
« fonctions mentales du langage ». Nous pourrions multiplier les exemples qui témoignent de l’intérêt
qu’il y aurait à construire un outil regroupant certaines catégories pour un usage à l’école5 (Grasso,
2011).
Les exigences méthodologiques concernent également les facteurs environnementaux. Mais cette
fois-ci, il ne s’agit pas d’ajouter des indicateurs relevant de catégories déjà existantes dans la CIF-
EA, mais d’en déﬁnir de nouveaux dans le champ des domaines délimités par la classiﬁcation. Ainsi
que relevé plus haut (voir section Les indicateurs sélectionnés) peu de domaines et de catégories ont
été utilisés par les enseignants pour consigner les observations. La raison réside dans le fait que la
nomenclature n’a pas été pensée pour un usage en classe. Et, pourtant, l’élaboration de projets péda-
gogiques adaptés, menée en collaboration avec les membres de l’équipe, requiert de leur part une
attention portée aux facteurs de l’environnement-classe susceptibles de donner un éclairage sur les
difﬁcultés observées et de faire l’objet de propositions d’aménagements pour soutenir les potentialités
d’apprentissage des élèves. Dès lors, un travail particulier doit être mené pour identiﬁer avec préci-
sions des indicateurs pertinents pour le contexte scolaire. Cela concerne l’ensemble des domaines de
la composante « facteurs environnementaux ». Dans le cadre des chapitres « Produits et systèmes tech-
niques » et « Environnement naturel et changements apportés par l’homme à l’environnement », des
indicateurs spéciﬁques sont à créer pour adapter les catégories de premier et second niveau à la réalité
de la classe. Les chapitres « Soutiens et relations » et « Attitudes » présentent une situation différente :
la nomenclature de ces chapitres est construite selon une logique d’énumération des personnes (pairs,
membres de la famille, collègues, etc.) et non selon la nature de ces soutiens, relations et attitudes. Or,
lorsqu’on sait toute l’importance que revêtent ceux-ci dans l’exercice du métier d’enseignant, depuis
l’avènement des courants humaniste, psychanalytique et de la médiation qui ont touché le champ de
la pédagogie6 (Rogers, 1972 ; Filloux, 1987 ; Vygotski, 1985 ; Bruner, 1966 ; Feuerstein, 1990), force
est de constater les limites de la CIF-EA. Des indicateurs permettant de centrer l’attention sur la forme,
5 Ce travail a été mené récemment en Italie par un psychologue clinicien et psychothérapeute, professeur à l’université de
Sienne, Francesco Grasso (2011).  L’échelle qu’il propose comporte des indicateurs relevant de l’ensemble des composantes de
la  CIF-EA pour un usage dans le cadre de l’école par tous les professionnels impliqués, en collaboration avec les parents.
6 Se référer aux écrits de Rogers (1972), ﬁgure de proue de l’humanisme en éducation ; de Filloux (1987) pour son historique
du  mouvement de pédagogie psychanalytique ; de Vygotski (1985), de Bruner (1966), de Feuerstein (1990) pour leurs travaux
qui  ont fondé l’essor des pédagogies de la médiation.
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l’intensité, la durée des soutiens tant physiques qu’affectifs s’avèreraient nécessaires pour étudier
leur inﬂuence sur les comportements d’apprentissage des élèves. De même,  une liste ouverte, non
exhaustive, des formes et types de relation avec les élèves, et un relevé des formes et types d’attitudes
susceptibles d’être rencontrées chez l’enseignant, qu’il s’agisse d’attitudes relationnelles (Rais, 2009)
ou d’attitudes pédagogiques (Faure, 2007), serait à proposer. Ces aménagements sont essentiels si l’on
souhaite que la CIF-EA corresponde mieux à la réalité de la profession enseignante et puisse rencon-
trer les besoins des élèves. Une annexe (Annexe 6) synthétise quelques-uns des éléments considérés
comme  pertinents. Plusieurs catégories demandent à être encore travaillées en profondeur. Un champ
de recherche s’ouvre ainsi. Nous pensons tout particulièrement à l’intérêt qu’il y aurait à faire porter
l’investigation sur une nomenclature des attitudes-obstacles et des attitudes-facilitatrices témoignées
par les enseignants, qui exercent une inﬂuence non négligeable sur les comportements des élèves.
Le travail a également montré la nécessité de s’entendre sur l’attribution des codes qualiﬁcatifs qui,
rappelons-le, servent à désigner la gravité d’un problème d’une part, l’étendue des aspects positifs ou
négatifs de l’environnement d’autre part. Cette attribution n’échappe pas à la subjectivité : la valeur
accordée par un sujet est rarement la même  que celle accordée par un autre, chacun ayant ses propres
tables de référence (cadres conceptuels et expérience passée), sa sensibilité personnelle. Le caractère
subjectif de l’évaluation est un fait reconnu (Gérard, 2002 ; Romainville, 2011) ; c’est une donnée à
accepter comme  telle. « L’objectivité est hors de notre portée (. . .). Nos structures mentales et psycho-
logiques, ne nous permettent pas encore de prétendre à l’objectivité mais tout juste de méditer à son
sujet, d’exprimer notre subjectivité et d’écouter l’expression de la subjectivité des autres avec patience
et conﬁance » (Sabourin, 1995, p. 43). Si l’enseignant ne peut atteindre à l’objectivité, il peut néanmoins
y tendre par diverses voies. L’une d’elles consiste à échanger sur ses représentations respectives pour
travailler ensemble à l’élaboration de descripteurs de comportements renvoyant aux divers niveaux
de difﬁcultés distingués par la CIF, à l’instar de la démarche adoptée par Barreyre et Peintre (2004).
Ces derniers ont établi pour chaque variable d’observation une « ﬁche technique » fournissant « des
précisions sur (. . .)  l’interprétation de chacun des items de la réponse (aucune difﬁculté, quelques
difﬁcultés, beaucoup de difﬁcultés, difﬁculté absolue » [p. 77]). Cette mise en mots communicables
permet d’attribuer aux observations une valeur partageable.
Conclusions
À l’heure du bilan, une réponse s’impose : est-il pertinent pour un enseignant spécialisé de recourir
à la CIF-EA ? Quels bénéﬁces y trouve-t-il ? Pour plusieurs raisons, la réponse semble être positive. En
premier lieu, le cadre conceptuel proposé permet de prendre de la distance par rapport au regard, il
faut l’avouer encore bien ancré dans les pratiques, centré exclusivement sur l’enfant et ses difﬁcul-
tés, ses retards, ses troubles, ses incapacités, ses impossibilités, ses limites. L’enseignant a intérêt de
s’arrêter sur les éléments tangibles de l’environnement pour tenter d’y découvrir les facteurs qui font
obstacle à la participation, et, concomitamment, s’interroger sur ceux qui peuvent être des facilita-
teurs. La seconde raison est que la CIF-EA, grâce à ses nomenclatures, structure le travail d’observation
et permet de procéder à des analyses de situations approfondies et pointues, et donc de travailler une
problématique récurrente concernant un élève. Elle peut contribuer, fort utilement, à l’élaboration d’un
projet pédagogique ou d’un bilan annuel. En troisième lieu, au vu de l’évolution actuelle de l’école qui
s’ouvre à l’inclusion scolaire, une collaboration renforcée entre professionnels est un incontournable,
avec ses implications à savoir l’adoption d’un langage commun, si possible émargeant de la CIF-EA
puisque la CDIP l’instaure comme  fondement de la procédure d’évaluation standardisée des besoins
particuliers. Les enseignant-e-s spécialisé-e-s ont intérêt à s’approprier ce langage pour fournir des
informations partageables et prendre part aux débats d’équipe concernant l’avenir de leurs élèves.
Cependant, cette utilisation a un coût : la CIF-EA est un référentiel dense et complexe qui exige
un long travail d’apprivoisement, souvent ardu, pour en maîtriser le langage et les nomenclatures. En
outre, elle demande de la part de l’enseignant d’importantes qualités d’analyse critique, d’objectivité,
d’honnêteté, d’intégrité au vu des risques que peut comporter son usage : celui de s’enfermer dans
la quantité impressionnante de catégories au détriment d’une démarche allant à l’essentiel, et d’en
perdre la vision globale de l’enfant ; celui de ne pas sélectionner les unités de classiﬁcation réellement
pertinentes pour le travail en classe ; celui d’opérer un choix très personnel et subjectif des codes
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qualiﬁcatifs ; celui de passer à côté des facteurs environnementaux qui font réellement obstacle aux
apprentissages, en particulier les attitudes, plus difﬁciles à cerner et nécessitant des capacités de
distanciation et de remise en question. À ces difﬁcultés viennent s’ajouter l’appel fait à l’esprit de
recherche et à la créativité des enseignant-e-s : l’instrument présenté dans cet article a été construit en
fonction de la réalité professionnelle spéciﬁque rencontrée par quatre enseignant-e-s qui travaillaient
en institutions spécialisées avec des enfants d’âge scolaire, en petits groupes voire individuellement.
Les indicateurs, le système de codage, la structure de l’instrument pourraient aisément subir des
variations au gré du contexte professionnel de chacun. L’essentiel sera toujours de maintenir le focus
sur l’analyse de la participation du sujet en regard des facteurs environnementaux pouvant l’inﬂuencer,
et sur l’élaboration de projets pédagogiques ou de vie s’appuyant sur cette analyse.
Le chemin à parcourir est encore long. Il en vaut la peine. Il requiert pour cela des efforts consentis
tant de la part des chercheurs que des formateurs et des directions d’établissements scolaires. L’appel
des pédagogues aux chercheurs est de poursuivre leurs travaux pour développer des instruments
simples d’usage, en collaboration avec les professionnels du terrain, aﬁn que la CIF-EA devienne un outil
utilisable par l’ensemble des professionnels de l’éducation. Aux formateurs, il est demandé d’assurer
une formation intensiﬁée à l’intérieur des établissements : une formation tant théorique que pratique,
s’appuyant sur des analyses de situations, pour que les enseignant-e-s bénéﬁcient dans leur contexte
professionnel de l’accompagnement d’experts qui les soutiennent dans leur démarche. Aux directions
d’établissements scolaires, il est conseillé de promouvoir une formation généralisée à tout le personnel
aﬁn que tous partagent un même  langage.
Annexe 1. Facteurs environnementaux retenus pour Julie
Chapitre 1 : Produits et systèmes techniques
e 1150 Produits et systèmes techniques existant sur le marché à usage personnel dans la vie quotidienne : Tripp
Trapp  (Stokke®) à roulettes avec ceinture et coussin triangle - Coussin triangle – Coussin banane – Paravent (derrière) –
Rideaux – Autre mobilier et matériel (drap ombres chinoises, radio, CDs) – Mes lunettes (Julie est irrésistiblement attirée par
elles  si je m’approche trop près et elle me les arrache)
e  1151 Aides techniques à usage personnel dans la vie quotidienne : Table jaune avec échancrure – Plateau bleu
(velcro tout doux) – Panneaux Vichy, triptyque
e 1251 Aides techniques à la communication : Feuille de communication avec pictogrammes (oui, non, même.  . .)  –
Super  Talker téléthèse
e 1300 Produits et systèmes techniques généraux pour l’éducation : Objets divers (boules de couleur, spatules,
gobelets.  . .) – Blocs logiques (forme, couleur, taille, épaisseur variable) – Pièces de Memory en bois, pictos (pictogrammes),
photos
e 1301 Aides techniques pour l’éducation : Time Timer – Pictogrammes : feuille de pictos ou photos plastiﬁées (loto,
reconnaissance)
e 1501 Produits et systèmes techniques de l’architecture, de la construction et des aménagements d’utilité
publique à l’intérieur des bâtiments : La classe Bleue et sa conﬁguration architecturale qui nous a permis d’installer,
avec  les armoires et le rideau un espace relativement exigu 3 m/2,5 m ± adapté pour les accueils et des activités en individuel
tels  que l’atelier logico-maths
Chapitre 2 : Environnement naturel et changements apportés par l’homme à l’environnement
e 2151 Densité de population : Je me retrouve avec 3 élèves dans cette classe, alors que je fais une activité en grande
partie en individuel
e 2251 Humidité
e 2252 Pression atmosphérique
e 2400 Intensité lumineuse : Néons plafonnier – Petite lampe additionnelle
e  2401 Qualité lumineuse : Néons plafonnier – Petite lampe additionnelle
e 2451 Cycles de la lune
e 2500 Intensité sonore : Verbalisation, sons ou bruits que je produis – Cris, voix et autres bruits (chutes d’objets) dans la
classe – Cris, voix et autres bruits (chutes d’objets, perceuse. . .) à l’extérieur de la classe
e  2501 Qualité sonore : Verbalisation, sons ou bruits que je produis – Cris, voix et autres bruits (chutes d’objets) dans la
classe  – Cris, voix et autres bruits (chutes d’objets, perceuse. . .) à l’extérieur de la classe
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e255 Vibration
e 2600 Qualité de l’air intérieure
Chapitre 3 : Soutiens et relation
e 325 Connaissances, pairs, collègues, voisins et membres d’une communauté : 2 autres élèves sont présents dans la
classe lorsque je travaille en individuel avec Julie. Ils se trouvent derrière le rideau, mais ils se rappellent régulièrement à
notre  bon souvenir (vocalises, coups sur la table, chute d’objets, Emir dort. . .)
e 345 Personnes étrangères : La présence d’une telle personne lors de l’activité a un impact important si elle est
observatrice visible et parlante dans l’espace de travail
e 360 Autres personnes : Moi-même, enseignant accompagnant Julie lors de l’activité logico-maths
Chapitre 4 : Attitudes
e 455 Attitudes individuelles d’autres professionnels : Qualité de ma présence à Julie – Qualité de mes réactions aux
actions de Julie – Qualité de ma verbalisation (intonation, volume) – Mes déplacements (quantité, raison)
Annexe 2. Système de codage retenu
Codes qualiﬁcatifs participation Codes qualiﬁcatifs environnement
Obstacle Facilitateur
xxx.0 AUCUNE difﬁculté xxx.0 AUCUN obstacle xxx+0 AUCUN facilitateur
xxx.1 Difﬁculté LÉGÈRE xxx.1 Obstacle LÉGER xxx+1 Facilitateur LÉGER
xxx.2 Difﬁculté MODÉRÉE xxx.2 Obstacle MODÉRÉ xxx+2 Facilitateur MODÉRÉ
xxx.3 Difﬁculté GRAVE xxx.3 Obstacle GRAVE xxx+3 Facilitateur SUBSTANTIEL
xxx.4 Difﬁculté ABSOLUE xxx.4 Obstacle ABSOLU xxx+4 Facilitateur ABSOLU


















l’objet,.  . . que je lui
montre
.1 e1150 Rideau +3
Autre mobilier et matériel .2 Cacher le
mobilier
distrayant




e1151 Plateau bleu +3
Panneaux Vichy, triptyque +3 Ajouter un
panneau Vichy
(plafond)





Pièces Memory +2 Varier les
consignes
e240 Néons plafonnier +2
Lampe additionnelle +3
e345 Personne étrangère .4
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Annexe 3 ( Suite ).







exemple ne pas se
laisser distraire par
le bruit.
Julie n’arrive plus à
ﬁxer son attention
sur ce que je lui
demande lorsqu’un
bruit se produit en
classe derrière le
rideau ou de l’autre
côté du mur, dans
les couloirs de l’Orée








Cris, voix et autres bruits – à l’extérieur de la classe .4
e360 Qualité de mon  soutien/relation +1



















Annexe 4. Synthèse des facteurs environnementaux inﬂuenc¸ ant la participation de Julie
Obstacles environnementaux Participation effective
Personnes présentes Présence d’une tierce personne (e345) Regarde les personnes et plus le plan de travail et
les objets que je lui montre (d110)
Porte son attention exclusivement sur les
personnes et non plus sur l’activité en cours
(d161)
Impossibilité d’écouter et de répondre aux
consignes (d115)
Absence de réaction positive aux demandes ou
réactions inappropriées (d250/d2501)
Actions imprévisibles : arrachage de lunettes, cris,
agression physique. . . (d250/d2503)
Absence de maîtrise de son comportement :
gestes agressifs, cris stridents. . . (d250/d2502)
Communication (compréhension et production)
perturbée (d310/d3102, d331)
Sons Cris, voix, bruits dans et hors de la
classe (e2500)
Impossibilité de ﬁxer son attention sur autre
chose que les bruits (d160)
Agissements imprévisibles : cris, agitation
extrême, regards interrogatifs et inquiets
(d250/d2503)
Maîtrise du comportement perturbé : agitation,
mouvements brusques (d250/d2502)
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Annexe 4 ( Suite )
Matériel pédagogique Blocs logiques et objets trop petits
(e1300)
Objets plats, petits, et/ou sphériques
(e1300)
Acquisition des concepts de base impossible : met
en bouche des petits objets, ne répond pas à la
demande. Difﬁcile de vériﬁer si le concept est
acquis (d137/d1370)
Motricité ﬁne entravée : difﬁculté de
saisissement, ramassage (d440)
Facilitateurs environnementaux Participation effective
Personnes Qualité de ma  présence et de mes
réactions – Attitude (e455)
Réaction positive aux demandes : si je suis
présent à elle, à ses possibilités attentionnelles
(durée de l’exercice), à ses besoins
d’encouragements, de félicitations. (d250/d2501)
Julie agit de fac¸ on prévisible, selon l’exigence du
moment (calme, attentive, concentrée sur
l’exercice) (d250/d2503)
Communication (compréhension et expression)
facilitée : Julie est dans le lien, elle ne « s’évade
pas » et semble comprendre mes exigences
(d310/d3102, d331)
Qualité de ma  verbalisation (e360) Communication (compréhension et expression)
facilitée : Julie est dans le lien, elle ne « s’évade
pas » et semble comprendre mes exigences
(d310/d3102, d331)
Espace Espace clos (e1150)
Panneaux vichy (e1151)
Plateau bleu (e1151)
Lumière de qualité (e240)
Julie regarde le plan de travail, elle reste attentive
au  travail que je lui propose (d110)
Julie distingue les objets (contrastes) (b1561)
Matériel pédagogique Blocs logiques aux couleurs
différenciées (e1300)
Julie peut acquérir des concepts de base, résoudre
des problèmes simples, elle distingue les couleurs
bien marquées (d137/d1370)
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Annexe 5. Actions pédagogiques envisagées pour Julie
Produits et systèmes techniques
Matériel pédagogique (e1300), Moyen augmentatif (e1251), Mobilier (e1150)
• Travailler avec des objets, blocs logiques plus grands. L’utilisation d’objets de taille plus
importante pourrait d’ailleurs être tentée à plus large échelle dans d’autres domaines. Julie a
d’ailleurs tendance à mettre en bouche bien des objets, outils, matériaux avec lesquels nous
tentons de la faire travailler (peinture, crayon, pictogrammes.  . .)  dans de multiples domaines
d’apprentissages. Augmenter la taille des objets ne sera probablement pas toujours la panacée
dans la mesure où une téléthèse, une chaise ou une table peuvent aussi, occasionnellement,
être mis  en bouche !
• Tenter l’utilisation d’une feuille de communication, de pictogrammes (oui/non) et/ou
de la téléthèse (super talker). Nous devrions d’ailleurs envisager de proposer bien plus sys-
tématiquement sa téléthèse à Julie dans tous les domaines de la vie scolaire, même  si elle
présente encore de grandes difﬁcultés motrices et d’attention lors de l’utilisation de cet outil
de communication exigeant. Donner le plus possible de moyens à Julie pour lui permettre de
communiquer non seulement ses réponses aux exercices proposés, mais également ses besoins
et émotions.
• Repenser l’installation de Julie. La Tripp Trapp de Julie n’est probablement plus tout à fait
adaptée à ses besoins et à ses troubles moteurs (spasticité). Revoir, en particulier, l’utilité du
coussin triangle semble aujourd’hui essentiel pour permettre un bon maintien de Julie Tenter à
plus large échelle l’utilisation d’un coussin banane (posé sur ses genoux) aﬁn de l’aider à rester
centrée sur l’activité proposée.
Soutiens et relations (e360) – Attitudes (e455)
• Prendre plus régulièrement conscience de l’importance de la qualité de ma  présence
à Julie. La qualité de notre présence est d’ailleurs un facteur environnemental dont dépendent
tout particulièrement les possibilités d’attention, d’apaisement, de concentration de S. dans tous
les domaines d’apprentissage (cognitifs, sociaux, affectifs, moteurs).
• Penser plus encore l’attractivité des exercices proposés et tenter de plus
« théâtraliser » mes  interventions. Augmenter l’attractivité (varier le matériel et les
consignes) et « théâtraliser » pourrait permettre à Julie de rester plus centrée sur l’activité propo-
sée et d’être moins perturbée par le reste des « manifestations » (sonores, visuelles) distrayantes
de l’environnement (objets qui l’entourent, bruits internes et externes à la classe).
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Annexe 6. Facteurs environnementaux : propositions d’enrichissement de la CIF-EA
Domaines Catégories
1er et 2e niveaux
Remarques Propositions
Chapitre 1 : Produits et
systèmes techniques
e125 Produits et systèmes
techniques pour la
communication
Absence de rubrique évoquant
les méthodes pour faciliter la
communication (langue de
signes, soutien gestuel, DNP. . .)




techniques, adaptés ou (. . .)  »
e150 Produits et systèmes
techniques de l’architecture, de




organisation de l’espace classe
(disposition du mobilier,
espaces spéciﬁques, coins) et
l’aménagement intérieur ou
organisation de l’espace école
en général (restaurant,
disposition des classes, accès
aux classes. . .)  n’apparaissent
pas en tant que tels dans la
CIF-EA. Il s’agit pourtant là
d’éléments environnementaux
qui ont une inﬂuence non
négligeable sur la participation
des élèves. Difﬁcile de
déterminer si ces notions
devraient apparaître dans le
chap. 1 (qui traite de
l’aménagement des bâtiments,
du territoire) ou dans le chap. 2
(qui comprend des éléments de
l’environnement physique)
Préciser e1508 : Conception
architecturale ou ajouter une
nouvelle catégorie
e1504 Qualité des matériaux :











Composition du groupe (pairs
et/ou adultes)
e2151 Densité de population :
ajouter Taille du groupe
(nombre de personnes) ; nombre
de personnes/unité de surface
Ajouter un
e2158 Comportement du
groupe. p. ex., agitation
ambiante d’individus dans le
groupe (classe) dans un espace
donné
e250, dans les inclusions,




proximité. . .)  et repères
temporels (espace temps)
Ajouter un e246 Organisation
du temps incluant la succession
des activités (événements,
exercices) et la durée d’une
activité (événement, exercice)
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Annexe 6 ( Suite ).
e298 Autres éléments précisés
relatifs à l’environnement
naturel et aux changements
apportés par l’homme à
l’environnement
Le « temps maîtrisé » n’apparaît
pas dans les facteurs
environnementaux
Chapitre 3 : Soutiens et
relations
Ce chapitre traite de la quantité
de soutien et non de la nature
des soutiens
Ajouter, dans l’introduction, le
terme soutien psychologique
car il apparaît dans e
350 Animaux domestiques qui
ne sont pas les seuls êtres
vivants à pouvoir apporter un
soutien psychologique.
Nomenclature à ajouter pour
les soutiens :
-Forme de soutien, type d’aide :
moyens (verbal, écrit, matériel,
guidance.  . .) ; méthodes,
approches ; techniques.
-  Intensité du soutien
-  Durée du soutien (permanent,
régulier, épisodique. . .)
Nomenclature à ajouter pour
les relations : forme et type
e360  Autres personnes Les enseignants, éducateurs
n’apparaissent que dans cette
catégorie ; ils pourraient avoir
une place à part entière
Ajouter une catégorie
e356 Professionnels de
l’éducation, incluant tous les
prestataires de l’éducation
travaillant dans le cadre
scolaire, préscolaire, éducatif,
thérapeutique de la personne,
comme  les enseignants,
éducateurs, pédagogues de la
petite enfance
Chapitre 4 : Attitudes e455 Autres personnes La nature des attitudes n’est
pas détaillée dans la CIF-EA
Les enseignants, éducateurs
n’apparaissent que dans cette
catégorie ; ils pourraient avoir
une place à part entière
Proposer une liste ouverte (non
exhaustive), globale, des




l’éducation, incluant tous les
prestataires de l’éducation
travaillant dans le cadre
scolaire, préscolaire, éducatif,
thérapeutique de la personne,
comme  les enseignants,
éducateurs, pédagogues de la
petite enfance
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